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Bernhard Treiber/Franz E. Wetnert/Norbert Groeben
Unterrichtsqualität, Leistungsniveau von Schulklassen
und individueller Lernfortschritt1
Bericht über ein empirisches Forschungsprojekt
1. Konzeption des Projekts
Das Projekt, über dessen Ziele, Vorgehensweisen und Ergebnisse im folgenden kurz
berichtet wird, gehört zu einem Untersuchungstypus, bei dem bUdungspolitische Pro¬
grammatik und pädagogisch-psychologische Forschungsabsicht eng miteinander ver¬
knüpft sind. Die ursprüngliche Projektidee gründete auf der eminent praktischen
Annahme, daß Leistungsunterschiede zwischen Schülem teilweise durch ungleiche Lern¬
chancen ün Schulsystem bewirkt oder verstärkt werden und daß dieser unerwünschte
Effekt durch geeignete didaktische Maßnahmen beseitigt oder gemindert werden kann.
Wissenschafthche Grundlage dieser Vermutung war einerseits der empirisch vielfach
belegte Zusammenhang zwischen der sozialen Schichtzugehörigkeit der Eltem und dem
Schulerfolg der Kinder und andererseits die Erfahrung, daß der konventioneUe Schulun¬
terricht milieubedingte Unterschiede in den Lernvoraussetzungen von Kindern nicht
reduziert, sondern durch das Angebot gleicher Lernzeiten, Unterrichtsinhalte und
Lehrmethoden im Verlauf der Schulzeit durchschnitthch drastisch vergrößert.
Aufgrand solcher Beobachtungen steUte sich die Frage, ob dieser Zirkel zunehmender
Lembenachteihgung bestimmter Schülerpopulationen durchgängig ist oder ob sich Schul¬
klassen identifizieren lassen, in denen durch das spezifische Wirken des Lehrers und die
besondere Art seines Unterrichts eine Entkoppelung zwischen außerschuhsch sozialen
Lebensverhältnissen und innerschulischem Bildungsschicksal stattfindet und, wenn ja,
wodurch sich ein solcher chancenausgleichender Unterricht im Vergleich zur übüchen
Lehre auszeichnet. Aus der (positiven) Beantwortung dieser Fragen erhofften wir zugleich
Hinweise zu erhalten, wie ein empirisch bewährtes ModeU zur Beschreibung egaüsieren-
den Unterrichts technologisch für ein Lehrertraining genutzt werden kann, um jenen
Pädagogen Veränderungsmöghchkeiten anzubieten, die zwar eine Reduzierung der
Leistungsvariation in ihrer Klasse (Chancenausgleich) als wichtiges pädagogisches Ziel
ansehen, aber nicht über die didaktischen Mittel zu dessen Realisierung verfügen.
Eine solche bUdungspoUtische und unterrichtspraktische Perspektive gründete nicht auf
aUgemeinen anthropologischen Überzeugungen und vagen pädagogischen Hoffnungen,
sondern konnte sich auf eine Reihe von theoretischen und empirischen Entwicklungen
stützen, die in den 60er und 70er Jahren stattgefunden hatten. Dabei handelt es sich um die
Beobachtung, daß sich Schulklassen auch bei KontroUe der Schülerintelhgenz im Hinbück
auf das Ausmaß erzeugter Leistungsvarianz deuthch unterscheiden (Stmons/Weinert/
Ahrens 1975), daß die Unterschiede zwischen varianzerhöhendem und -reduzierendem
1 Für die Mitarbeit bei der Vorbereitung, Durchführung und Auswertung der einzelnen Studien des
Projektes danken wü Gerd Gaisser, Monika Knopf, Wolfgang Schneider, Bernhard
Sowarka, Adolf Springer und Ute Zachmann.
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Unterricht mit den Fähigkeiten der Lehrer zusammenhängen, ihren Schülem die für den
jeweüigen Leistungsfortschritt notwendigen Vorkenntnisse zu vermitteln (Gagne 1973),
und daß für die Realisierung dieser Aufgabe mit dem Modell des zieleneichenden Lernens
(Bloom 1976), dem Konzept der proaktiven Individuaüsierang (Brophy/Good 1976)
und der Strategie direkter Instruktion (Treiber 1981) theoretisch begründete und
empirisch bewährte didaktische Regelsysteme bereit standen.
Insofern ergaben sich für das Projekt ebenso einfach klingende wie anspruchsvoUe
Zielsetzungen, über die vor Beginn der Untersuchungen ausführhch berichtet wurde
(TRErBER/WEiNERT/GROEBEN 1976). Im einzelnen handelt es sich um die Überprüfung,
Erweiterang und Spezifizierung folgender Annahmen:
(1) Deskriptive Annahme: Schulklassen unterscheiden sich in nicht-trivialer Weise in Art und
Ausmaß des Erreichens fachspezifischer kognitiver Lehrziele.
(2) Erklärungsannahmen:
(a) Diese Unterschiede lassen sich durch schuUsche wie außerschuüsche Bedingungen zielerreichen¬
den Lernens erklären.
(b) Schuüschen Bedingungen zielerreichenden Lernens, die vom einzelnen Lehrer mehr oder minder
unmittelbar in der von ihm unterrichteten Klasse beeinflußbar sind, kommt dabei eine besonders
große Bedeutung zu.
(3) Technologische Annahme: Die Vermittlung didaktischer Fähigkeiten zur besseren Nutzung der
vom Lehrer beeinflußbaren Bedingungen zielerreichenden Lernens ermögUcht eine Verbesserung
des (chancenausgleichenden) Unterrichtserfolges.
Das daraus resultierende Arbeitsprogramm umfaßte die folgenden Schritte:
- Auswahl und Anwendung geeigneter BeschreibungsmodeUe, mit denen sich Effekte eines
zielerreichenden Unterrichts erfassen lassen;
- Entwicklung oder Übernahme von Erklärungsmodellen für Effekte zielerreichenden Unterrichts,
in deren Mittelpunkt das Instruktions- und Interaktionsverhalten von Lehrem in übUchen Jahrgangs¬
klassen steht;
- Übersetzung der erprobten ErklärungsmodeUe zielerreichender Unterrichtseffekte in ein Trai¬
ningsprogramm zur Optimierung des Lehrerverhaltens.
Verschiedene Überlegungen führten zu der Entscheidung, die Kernannahmen des
Projekts im Rahmen des Mathematikunterrichts fünfter und sechster Hauptschulklassen
zu überprüfen.
Es mußte nämüch eine Jahrgangsstufe im dreigüedrigen Schulsystem gefunden werden, in der
- ein Ausgleich von Leistungsunterschieden zwischen Schülem als ein akzeptierter und bedeutsamer
Zielkomplex der BUdungsbemühungen von Lehrem gelten konnte; dies sprach vor aUem gegen die
Teünahme einer älteren Schülerpopulation aus Gymnasien;
- die untersuchten Schulklassen von ihrem jeweüigen Lehrer vergleichbar lange unterrichtet
wurden; dies sprach für die Teünahme neu gebUdeter Schulklassen nach dem Grundschulübertritt;
- außerschuüsche Lerngelegenheiten zum Erwerb fachspezifischen Wissens die Bedeutung systema¬
tischer Lehrstoffvennittlung im Schulklassenunterricht nicht erhebüch reduzieren; dafür eignen sich
eher mathematische Lehrstoffbereiche als SchuUächer wie Deutsch (Aufsatz und Diktat) und
Engüsch (als erste Fremdsprache).
Deshalb wurde eine Untersuchungspopulation von Hauptschülem aus fünften Schulklassen gewählt,
die zu Schuljahresbeginn neu zusammengestellt worden waren.
In der Aufarbeitung des aktueUen Standes der Lehr-Lem-Forschung war schon zu Beginn
des Projektes deutüch geworden (vgl. Treiber 1980a; Treiber/Weinert 1981;
WEnsrERT/TREiBER/ScHNEroER 1979; Weinert/Treiber 1982), daß es kaum möghch sein
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dürfte, diesen Annahmekomplex in einer einzigen Untersuchung einer empirischen
Prüfung zu unterziehen. Dafür ist der in diesem Projekt thematisierte Problemausschnitt
(schulischer Ausgleich von BUdungschancen) zu weit gefaßt, die FüUe seiner Rekonstruk-
tionsmögüchkeiten zu groß und der Geltungsbereich verfügbarer theoretischer ModeUe zu
schmal gehalten. Deshalb erschienesunerläßlich, zwischenverschiedenen Effektkriterien
zieleneichenden Unterrichtens zu unterscheiden und dementsprechend auch die dafür
geeigneten ErklärungsmodeUe kriterienspezifisch auszuwählen. Formal gesehen wurde
die für Analysen zieleneichenden Unterrichts jeweüs am besten geeignete Beschreibungs¬
und Erklärangsebene verwendet. Für die geplanten Einzelstudien des Mathematikunter¬
richts führte dies zu drei verschiedenen Analyseebenen mit jeweüs eigenen Effekt- und
Erklärungsvariablen:
- Auf der Schulklassen-Ebene wurden Dispersionsmaße (z.B. Standardabweichungen oder Streu¬
breiten) zur Beschreibung der in Schulklassen erreichten Reduzierung interindividueUer Leistungs¬
unterschiede verwendet. Zur Klärung der zwischen Schulklassen nachweisbaren Verteüungsunter-
schiede wurden ModeUvarianten emer binnendifferenzierenden Unterrichtsorganisation (vgl.
Bloom 1976) auf den herkömmüchen Schulklassenunterricht angepaßt.
- Auf der Schülergruppen-Ebene wurden Indikatoren der zentralen Tendenz (Mittelwerte oder
Median) verwendet, um das erreichte mittlere Leistungsniveau einzelner Schülergrappen mit
unterschiedlicher Begabung zu erfassen, so daß indirekt auch das Ausmaß der unterrichtlich
bewirkten Reduzierung von Gruppenunterschieden erschließbar ist. Die dabei erwarteten mittleren
Niveauunterschiede soUten durch ModeUvarianten der direkten Instruktion aufgeklärt werden,
wobei angenommen wurde, daß einzelne Merkmale des Lehrerverhaltens bei begabungsdifferenten
Schülergrappen unterschiedhch effektiv sind.
- Auf der Einzebchüler-Ebene soUten intraindividueUe Leistungsveränderungen von Schülern als
Indikatoren einer eher divergierenden oder konvergierenden Leistungsentwicklung angesehen
werden. Die Verwendung eures auf der Individualebene konstruierten Indikators erschien for¬
schungsstrategisch vor aUem deshalb interessant, weU man so den Auswükungen einer unterschiedU¬
chen Behandlung der einzelnen Schüler durch den unterrichtenden Lehrer nachgehen kann, wie sie in
ModeUen proaktiver Lehrer-Schuler-Interaktion als Voraussetzung zielerreichenden Lernens postu-
üert wird. Der Lernfortschritt gerade leistungsschwächerer Schüler erfordert vermutüch ein auf sie
abgestimmtes, besonders förderndes, anregendes und ermutigendes Instruktion- und Interaktions¬
verhalten des Lehrers, während bessere Schüler diese Formen der duckten Unterstützung ihres
schuüschen Lernens eher entbehren können.
Zusammenfassend zeigt AbbUdung 1 im Überbück den für dieses Projekt typischen
mehrebenanalytischen Beschreibungs- und Erklärangsrahmen (vgl. Treiber 1980b,
1981a, b):
Analyseebene Beschreibungsindikator für schuli- Erklärungsmodell des schulischen
sehen Ausgleich von BUdungs- Ausgleichs von Bildungschancen
Chancen
Schulklasse Dispersionsmaße individueUer Schü¬
lerleistungen in Schulklassen











Abb. 1: Mehrebenenanalytische Beschreibung und Erklärung des Ausgleichs von Schülerleistungs¬
unterschieden in Schulklassen durch Merkmale der Unterrichtsqualität
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Wie die AbbUdung 1 verdeutücht, wurden einzelne Erklärungsmöghchkeiten privüegiert,
die jeweUs Ausschnitte des Unterrichtsverhaltens von Lehrem mit Indikatoren der in
Schulklassen eneichten Reduzierung von Schülerleistungsunterschiede mehr oder minder
unmittelbar verknüpfen.
Daneben wurden in diesem Projekt aber auch andere Verknüpfungsformen erprobt:
- zum einen unter Berücksichtigung derAufgabenschwierigkeiten des jeweüigen Leistungskriteriums
(vgl. ausführUcher Wetnert/Schneider/Treiber 1980), da angenommen werden kann, daß die
gleichen Bedingungsvariablen für Leraaufgaben mit geringer oder hoher Schwierigkeit jeweUs ein
anderes Erklärungsgewicht aufweisen;
- sodann in zeülicher Hinsicht, indem die gleichen Erklärungsvariablen im Längsschnitt zu mehrmals
erhobenen Effektkriterien in Beziehung gesetzt (vgl. ausführUcher Schneider/Treiber 1982) oder
nach ihrer theoretischen Position im Bedingungsgefüge individueUer Leistungsentwicklung differen¬
ziert wurden (vgl. Treiber 1981c);
- und schUeßlich in Form einer additiven und multiplikativen Verknüpfung der Erklärungsvariablen
untereinander zur Determination eines gegebenen Leistungskriteriums (vgl. Treiber/Schneider
1980; Treiber u. a. 1982; Weinert/Petermann 1980).
Bereits die Darstellung des Projektvorhabens (Treiber u. a. 1976) hat erwarten lassen,
daß der Erfolg dieser Erklärungsversuche wesenthch von zwei Randbedingungen
bestimmt wird:
- zum einen vom informativen Gehalt der Erklärungsversuche, das Zustandekommen
kognitiver Schülerleistungsunterschiede vor allem auf die QuaUtät des herkömmlichen
Schulklassenunterrichts zurückzuführen. Notorisch weisen jedoch die bisherigen Ergeb¬
nisse der Lehr-Lem-Forschung der Schule und dem Unterricht nur eine bescheidene
Erklärungsfunktion für kognititve Lernleistungen zu, was den informativen Gehalt von
Modellen schulischen Chancenausgleichs mindern müßte;
- zum anderen von der analytischen Präzision des verwendeten empirischen Überprü¬
fungsverfahrens, auf Grand dessen sich die privilegierten Erklärangsversuche im Ver¬
gleich mit oder vor dem Hintergrund von plausiblen Altemativerklärangen zu bewähren
haben.
Herkömmliche Lehr-Lern-Analysen übersahen oft (vgl. Treiber u. a. 1976, S. 175), daß
Schul- und Unterrichtseffekte in aUer Regel sowohl eine „Innen-" wie eine „Außensicht"
aufweisen, also von kontextualen und situativen Rahmenbedingungen des Unterrichts
ebenso abhängen wie von den internen Zwischenprozessen bei der Aneignung schuüscher
Lehrinhalte durch den lernenden Schüler. Werden beide ErklärangsqueUen aus empiri¬
schen Lehr-Lern-Analysen ausgeblendet, so wird den Instramentalvariablen von Schule
und Unterricht fälschücherweise eine unabhängige Erklärangsfunktion für kogmtive
Lerneffekte zugeschrieben, die ihnen so gar nicht zukommt. Daß Unterrichtseffekte mit
äußeren Kontingenzbedingungen ebenso verflochten sind wie mit Mediationsmerkmalen
des lernenden Schülers, wird indes erst ersichtlich, wenn diese Erklärangsblöcke inhalthch
ausgefüllt und empirisch überprüft werden. In unserem Forschungsprojekt wurden diese
Überlegungen in verschiedenen Einzeluntersuchungen aufgegriffen und zwar
- in Studien zur Bedeutung verschiedener Prozeßvariablen des im Schulklassenunterricht
lernenden Schülers (aktive Lernzeit, Vorkenntnisse und sozial-kognitive Unterrichtsper-
zeption);
- in Studien zur Erklärangsfunktion wichtiger Rahmenbedingungen des Schulklassenun¬
terrichts (Unterrichtssituationen, Schulklassenzusammensetzung und Elternhaus).
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Damit soUte vor aUem geklärt werden, ob und in welchem Umfang der Quahtät des
Unterrichts eine eigenständige RoUe bei der Erklärung von Schülerleistungsdifferenzen
innerhalb und zwischen Schulklassen zukommt (Autonomie-These) oder ob diese Effekte
vom Zusammentreffen mit begünstigenden oder erschwerenden Rahmen- und Vermitt¬
lungsbedingungen abhängen (Vernetzungs-These). Läßt sich die Netzwerk-Annahme
empirisch belegen, so wäre davon auch eine Kemannahme dieses Projektes unmittelbar
betroffen, nämhch aus der Kenntnis der für schuüschen Chancenausgleich kritischen
Unterrichtsvariablen ein Optimienmgsprogramm (z.B. in Form eines Lehrertrainings)
entwickeln zu können. Insbesondere müßte dann die Annahme der gezielten Steuerbar¬
keit von Unterrichtseffekten bezweifelt oder ganz verworfen und damit auch die Vorstel¬
lung aufgegeben werden, diese z.B. schon über ein verändertes Instruktionsverhalten von
Lehrem zielkonform verbessern zu können.
Schheßhch war auch zu bedenken, daß für den Ausgleich von Leistungsunterschieden in
Schulklassen häufig ein Zielkonflikt mit anderen, gleichfaUs für wichtig erachteten
Kriterien erfolgreichen Unterrichts bestehen könnte. Das gilt z.B. für die Befürchtung,
Leistungsunterschiede zwischen Schülem heßen sich nur bei herabgesetzten Niveauanfor¬
derungen ausgleichen (vgl. dazu ausführlicher Heckhausen 1981). Derartige Hypothe¬
sen lassen sich indes erst testen, wenn man die Wirksamkeit von Unterricht an Hand
mehrerer Kriterien überprüft. Die dafür erforderlichen integrativen und mehrkriterialen
Lehr-Lern-Modelle fehlen derzeit aber noch. Dennoch wurde in diesem Projekt zumin¬
dest versucht, jeden der drei zuvor (s. Abb. 1) genannten Erklärungsansätze schuhschen
Chancenausgleichs auch auf seinen Vorhersagewert für das in diesen Schulklassen
eneichte mittlere Leistungsniveau bzw. das Leistungsniveau begabungsdifferenter Schü¬
lergrappen zu überprüfen (vgl. Treiber/Schneider 1980; Treiber 1980a, b).
Damit stand für das Projekt ein in seinen theoretischen Erwartungen, empirischen
Verankerungen und methodischen Analysemöghchkeiten hinreichend präzisierter und
ausdifferenzierter Annahmekomplex zur Verfügung. Er büdete zugleich den Rahmen für
eine Reihe von thematisch eng miteinander verknüpften Studien, die den Bedingungen,
Begleitumständen und Ergebnissen chancenausgleichenden Unterrichtsverhaltens von
Lehrem gewidmet waren.
Die ursprüngüche Zielgruppe unseres Projektes bestand aus allen Mathernatiklehrern und Schülem
der 113 fünften Hauptschulklassen des Rhein Neckar-Kreises im Schuljahr 1976/77. Davon beteiüg¬
ten sich schüeßüch 77 Lehrer (ca. 70%) und ca. 2200 Schüler an der ersten Untersuchung im
Dezember 1976. Sie büdeten die Ausgangsstichprobe des als Längsschnittstudie angelegten For¬
schungsprojektes. SämtUche Daten verschiedener Folgestudien wurden zwischen Dezember 1976
und November 1977 im Mathematikunterricht dieser fünften (und dann sechsten) Hauptschulklassen
erhoben. Dafür konnten eigens konstruierte Leistungstests, Beobachtungsverfahren, Fragebögen
und Interviewleitfäden für Schüler, Lehrer und Eltem verwendet werden (vgl. Treiber 1980b;
Treiber u.a. 1982).
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2. Ergebnbse des Projekb
Die wichtigsten Ergebnisse des Projekts lassen sich in fünf Punkten zusammenfassen:
(1) Die untersuchten 77 Schulklassen unterschieden sich zum Teü erhebüch aufjedem der
verwendeten Beschreibungsindikatoren hinsichtüch des von ihnen eneichten Ausgleichs
von Schülerleistungsunterschieden. Damit kommt dem in diesem Projekt thematisierten
Sachverhaltsbereich theoretische wie praktische Bedeutung zu.
(2) Die Beschreibungsindikatoren, mit denen die in Schulklassen vorfindbaren Leistungs¬
unterschiede zwischen Schülem und deren zeitUche Veränderangen erfaßt wurden,
verweisen auf eine hinreichende StabiUtät des untersuchten Merkmalsbereichs; unterein¬
ander koneüerten die Indikatoren nicht so eng, daß sie substitutiv verwendbar wären.
Vielmehr deuten die Befunde daraufhin, daß der Ausgleich von Leistungsunterschieden
nur durch ein mehrdimensionales Beschreibungssystem abgebüdet werden kann.
(3) Berücksicht man die zuvor genannten Erklärungseinheiten mit ihren ebenenspezifi¬
schen Effektindikatoren, so wird folgendes deutüch:
(a) Unabhängig von der jeweüs gewählten Analyseebene erweisen sich nicht-unterrichtsspezifische
Lernleistungsbedingungen- auch bei nur summarischer Indikatorisierung - als besonders erklärungs¬
mächtig: Kognitive Schülerfähigkeiten sowie die Unterstützung der Schüler durch das Elternhaus
determinieren zwischen 20 und 40% der Variation zwischen Schulklassen hinsichtüch der in ihnen
erreichten Reduzierung von Leistungsunterschieden.
(b) Gleichwohl können aber auch Merkmale des Unterrichtsverhaltens von Lehrem nennenswerte
Schulklassenunterschiede in der erreichten LeistungsegaUsierang aufklären, und zwar
- auf der Schulklassen-Ebene durch Indikatoren einer zielerreichenden undbinnendifferenzierenden
Lehr-Lern-Organisation ca. 28% der Unterschiede zwischen Schulklassen;
- auf der Schülergruppen-Ebene durch Prozeßmerkmale direkter Instruktion ca. 20% der mterindivi-
dueUen Varianzreduzierung bei besseren, aber nur ca. 10% bei begabungsschwächeren Schülem;
- auf der Einzebchüler-Ebene durch Prozeßmerkmale einer proaktiven Lehrer-Schüler-Interaktion
ca. 37% der üitraindividueUen Leistungsentwicklung besserer Schüler, hingegen nur ca. 21% von
begabungsschwächeren Schülem.
Dies sind empirische Belege zugunsten der Annahme, Leistungsunterschiede zwischen
Schülern heßen sich auch durch veränderbare Merkmale der Unterrichtsquahtät redu¬
zieren.
Übenaschenderweise weisen diese Merkmale jedoch eine negative Beziehung zu dem
jeweiligen Egahsierangskriterium auf: Entgegen der eingangs formulierten Kemannahme
dieses Projektes sind hohe Ausprägungsgrade bei der Binnendifferenzierung von Unter¬
richt, bei Formen der direkten Instruktion sowie einer proaktiven Lehrer-Schüler-
Interaktion nämhch mit einer Zunahme der Leistungsunterschiede in Schulklassen
verknüpft.
Damit übereinstimmend zeigte sich in mehreren Einzelstudien,
- daß sich die Leistungsentwicklung besserer Schüler gerade in leistungsegaüsierten Klassen
verschlechtert, ohne daß sich die schwächeren Mitschüler in diesen Klassen verbessern würden;
- daß Schüler mit hohem Begabungsniveau in leistungsdivergenten Klassen besonders gefördert
werden und daß in diesen Klassen leistungsschwächere Schüler ähnüche Mathematikleistungen
erzielen wie in leistungskonvergenten Klassen.
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Zugleich smd die für die Unterscheidung leistungsdivergenter und -egalisierter Klassen typischen
Merkmale des Unterrichtsverhaltens von Lehrem für die Erklärang von Leistungsunterschieden
besserer Schüler ungleich wichtiger als für deren schwächere Mitschüler.
Eine Reduzierang der Leistungsdifferenzen zwischen Schülem mit unterschiedhcher
Begabungshöhe kommt also weniger dadurch zustande, daß schlechtere Schüler ihr
Leistungsniveau verbessern, als dadurch, daß sich bessere Schüler verschlechtem. In
leistungsegalisierten Klassen werden gerade solche Unterrichtskomponenten vernachläs¬
sigt, auf die vor allem begabungsschwächere Schüler angewiesen sind, um ihr Leistungsni¬
veau zu verbessern. Zugleich ist die InstraktionsquaUtät und -quantität in diesen Klassen
auch für begabungsstärkere Schüler unzureichend. Die Folge ist, daß sich auch deren
Leistungsniveau im Vergleich zu Schülem aus leistungsdivergenten Klassen eher ver¬
schlechtert. In diesem Klassentyp wiederam kommt eine instraktionsintensive, lehrerzen¬
trierte Untenichtsführung vor aUem besseren Schülem zugute, ohne daß dadurch
schwächere Schüler ein geringeres Leistungsniveau eneichen als in leistungsegahsierten
Klassen. Vergleicht man die Leistungsentwicklung beider Schülergrappen in den zwei
Klassentypen, so ergibt sich für die berücksichtigten Unterrichtsvariablen eine „Effektbi¬
lanz" zugunsten der in leistungsdivergenten Klassen bevorzugten Instmktionsformen. Der
in leistungsegahsierten Klassen eneichte Ausgleich von Gruppenunterschieden zwischen
begabungsstärkeren und -schwächeren Schülem geht hingegen zu Lasten besserer Schü¬
ler, ohne das Leistungsniveau schwächerer Schüler anzuheben. Hinweise auf eine
optimale Form der Leistungsegahsierang, in der das Leistungsniveau schwächerer Schüler
ohne NachteUe für ihre begabungsstärkeren Mitschüler verbessert wird, finden sich bis auf
wenige Ausnahmen (vgl. Treiber 1980b) nicht. Vielmehr wird ein Zielkonflikt erkenn¬
bar, der die Wahl läßt zwischen einer zunehmenden Leistungsdivergenz zugunsten
besserer Schüler, ohne daß davon schwächere Schüler deuthch benachteihgt würden; oder
einer Leistungsegahsierang auf Kosten besserer Schüler, ohne daß dabei aber schwächere
Schüler ihr Leistungsniveau verbessern könnten (vgl. TRErBER/ScHNEiDER 1980).
(4) In den eben berichteten Studien ist aUerdings der Erklärungsabstand zwischen den
berücksichtigten Unterrichtsvariablen und den erfaßten Schülerleistungen so groß, daß
die Zu- und Abnahme des Leistungsniveaus einzelner Schüler(-grappen) in verschiedenen
Schulklassen inhaltUch nicht hinreichend aufgeklärt werden kann. Dafür ist es unumgäng-
Uch, wenigstens einige der Moghchkeiten zur Erklärang von Schülerleistungsunterschie¬
den theoretisch zu spezifizieren und empirisch zu überprüfen. Als Analysebeispiele für
jene Konstrukte, die hypothetisch zwischen emem nominalen Instruktionsangebot und
seinen Ergebnissen auf der Schülerseite vermittelnd wirksam sind, wurden die aktive
Lernzeit, die Vorkenntnisse und die Untenichtsperzeption von Schülem ausgewählt.
Empirisch verankert wurden diese Konstrukte durch eigens entwickelte Leistungstests
(Vorkenntnisse), Beobachtungsverfahren (aktive Lernzeit) und Fragebogenskalen
(Untenichtsperzeption). Werden diese Konstruktvariablen zu den bereits genannten
Effekt- und Erklärangseinheiten in Beziehung gesetzt, so ergibt sich folgendes BUd:
- In leistungsegaüsierten Klassen, deren Unterricht bereits als weniger lehrstoffbezogen, prägnant,
stimulierend und gegUedert charakterisiert wurde, findet sich auf der Schülerseite ein insgesamt
geringeresAufmerksamkeitsniveau als in leistungsdivergenten Schulklassen. Insbesondere sind es die
schwächeren Schüler dieser Klassen, die ihre Lernzeit ün Unterricht ungenügend nutzen (vgl.
ausführUcher Treiber 1980e, 1981c).
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- Die für das Eneichen von Lehrzielen des Mathematikuntenichts sechster Hauptschulklassen
erforderüchen Vorkenntnisse, die durch zielerreichendes Lehren und Lernen systematisch vermittelt
und kumulativ erworben werden können, haben in leistungsdivergenten Klassen im Vergleich zu
außerschuUsch determinierten Schülervariablen (wie TestinteUigenz und soziale Herkunft) ein
ungleich größeres Erklärangsgewicht. Dies läßt vermuten, daß die mit der systematischen Vermitt¬
lung von Vorkenntnissen verbundenen unterrichtspraktischen Mögüchkeiten - in direktem Gegen¬
satz zu unseren ursprüngüchen Erwartungen - nur in leistungsdivergenten Klassen genutzt werden,
nicht aber in solchen Klassen, für die sich eine Verringerung der Leistungsvariation nachweisen läßt.
- Merkmale der sozial-kognitiven Untenichtsperzeption von Schülem (wie „Lehrerengagement",
„Leistungsdrack" und „Lehrer-Schüler-Verhältnis") eignen sich nur bei begabungsstärkeren Kin¬
dern, um zwischen leistungsegahsierten und -divergenten Klassen zu unterscheiden. Entgegen der
Erwartung, daß vor aüem in leistungsdivergenten Klassen mit einem höheren Leistungsdruck zu
rechnen ist, schemt es eher so, als müßten begabungsstärkere Schüler in leistungsegahsierten
Schulklassen schuüsch wie außerschuUsch mehr für das Fach Mathematik tun. Dies deutet auf eine
besonders ungünstige Lehr-Lern-KonsteUation gerade für diese Schülergruppe in den leistungsegaü-
sierten Klassen hin. Sie arbeiten viel für das Fach Mathematik und erzielen ün Vergleich zu ähnlich
begabten Schülem aus leistungsdivergenten Klassen doch schlechtere Leistungen.
(5) Nach den internen Voraussetzungen auf seiten der Schüler wurde in diesem For¬
schungsprojekt auch die Bedeutung einiger situativer und kontextualer Rahmenbedingun¬
gen beleuchtet, die eine Zu- oder Abnahme von Leistungsdifferenzen jeweils erleichtem
oder erschweren, einschränken oder verstärken (vgl. auch Tretber/Schneider 1981):
- So wurde z.B. zwischen instruktions-, übungs- und wiederholungsintensiven Lehr-Lern-Situatio-
nen unterschieden. Die Erwartung war, daß begabungsschwächere Schüler gerade in Situationen mit
hoher Übungsintensität ihre Lernzeit aktiv nutzen; bessere Schüler soUten hingegen von instruktions¬
intensiven Situationen besonders profitieren. Von beiden Situationstypen wurde außerdem erwartet,
daß sie in leistungsdivergenten und -egaUsierten Klassen unterschiedlich häufig vorkommen. Die
empirischen Ergebnisse belegen jedoch, daß die Förderang schwächerer Schüler gerade in leistungs¬
divergenten Klassen (im Vergleich zu leistungsegaüsierten) mit ihrer erhöhten aktiven Lernzeit
sowohl in instruktions- wie in übungsintensiven Lehr-Lem-Situationen zusammenhängt.
Erleichtert wüd ihnen das Aufrechterhalten eines besonders hohen Aufmerksamkeitsniveaus durch
verschiedene Unterrichtsmaßnahmen, die in leistungsdivergenten Klassen durchwegs häufiger zur
Anwendung kommen als in leistungsegaüsierten. Obwohl also in leistungsdivergenten Klassen die
zielgrappenspezifische Förderung schwächerer Schüler nicht im Vordergrund steht und auf sie
zugeschnittene Übungs- und Wiederholungsgelegenheiten deutüch weniger angebotenwerden als in
leistungsegahsierten Klassen, ergibt sich als Folge eines instruktionsintensiven, leistungs- und
lehrstoffbezogen geführten Unterrichts ein auch für sie noch hinreichender Lernzuwachs. Dieser ist
durchaus mit dem in leistungsegaüsierten Klassen vergleichbar, hat aber den Vorteü geringerer
Kosten an ungenutzten Lernchancen für bessere Schüler.
- Eine Reihe empirischer Studien hat demonstriert, daß die soziale Zusammensetzung emer
Schulklasse (nach Begabung und sozialer Herkunft ihrer Schüler) eine wichtige Rahmenbedingung
des Unterrichts darsteUt. Für die FragesteUungen unseres Projektes erwarteten wü sowohl einen
genereUen Haupteffekt wie differentieüe Wechselwükungen erster und zweiter Ordnung (zwischen
Klassenzusammensetzung, LeistungsegaUsierung und individueUer Schülerbegabung). Um diese
Annahme zu prüfen, wurde die Perzeption des Unterrichts durch die Schüler analysiert. Mehrere
dabei erzielte Ergebnisse belegen, daß sich die Egalisierung von Schülerleistungen in Klassen
begabungsmäßig ungünstiger Zusammensetzung negativ auf die Perzeption des Unterrichts auswükt,
bei günstiger Klassenzusammensetzung hingegen positive Wahrnehmungen der schulischen Lehr-
Lern-Prozesse durch die Schüler bewükt.
- Merkmale des Elternhauses wurden in bisherigen Lehr-Lern-Studien meistens in sehr verkürzter
Weise als eigenständige Bedingungsklasse berücksichtigt. Damit wird ihr Erklärungswert für
umschriebene Budungskriterien aber notorisch unterschätzt. Diesen Überlegungen entsprechend
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wurde das Unterstützungsverhalten der Eltem von Schülem unterschiedUcher Begabungshöhe aus
leistungsegaUsierten und -divergenten Klassen erfaßt und mit dem Leistungsverlauf dieser Schüler
verknüpft. Die Ergebnisse belegen, daß sich Schule und Elternhaus bei der Determination von
Leistungsunterschieden zwischen Schülern wechselseitig „verstärken": In leistungsdivergenten Klas¬
sen werden leistungs- und anstrengungsintensive Lehr-Lern-Bedingungen auch durch eme günstigere
Bildungskonstellation im Elternhaus unterstützt; in leistungskonvergenten Klassen wirken Schule
und Elternhaus hingegen so zusammen, daß ineffektive Unterrichtsbedingungen und mangelnde
häusUche Unterstützung bei begabungsstärkeren Schülem einen geringeren Leistungszuwachs
bewüken.
Diese Verschränkung des Einflusses von Elternhaus und Unterricht gut für aUe untersuchten
Schülergruppen: für gute wie schlechte Schüler in leistungslegaüsierten und -divergenten Klassen.
Besonders kennzeichnend ist aber, daß bei guten Schülem in leistungsdivergenten Klassen ein
verstärkender Elternhauseinfluß auf eine schuüsch ohnehin günstige Lehr-Lem-Situation trifft,
während sich in leistungsegaUsierten Klassen ein unzureichendes schuüsches Instruktionsangebot mit
geringer häusücher Unterstützung kombiniert.
3. Folgerungen am dem Projekt
(1) Die erwartungswidrigen Ergebnbse: Das heutige wissenschaftstheoretische Selbstver¬
ständnis verlangt, daß der Wissenschaftler auch und gerade die Falsifikationvon Hypothe¬
sen als wichtiges, weiterführendes Ergebnis seiner Forschungsbemühungen begrüßt. Das
ist zwar für die Bewertung der auf praktische „Rätsel"-Lösung (Kuhn) ausgerichteten,
anwendungsorientierten Forschung eine unreaüstische Forderung; methodologische und
theoretische Um- und Neuorientierungen aber setzen in der Tat vor aUem an falsifizierten
Erwartungen an. „Ent-Täuschung" als Verlust inadäquater Annahmen ist in diesem Sinn
unvermeidbare Voraussetzung für die Entwicklung potentiell adäquaterer theoretischer
Annahmegefüge. Da wir bei der Erörterung der Projektergebnisse vor aUem solche
notwendigen Um- und Neuorientierungen betonen woüen, soUen die beiden zentralen
Enttäuschungen durch die empirischen Projektergebnisse noch einmal festgehalten
werden:
Die erste Enttäuschung betrifft die begrenzte Wirksamkeit des Lehrers für einen leistungs-
egaUsierenden Unterrichtserfolg- eine Enttäuschung aUerdings, deren Mögüchkeit schon
zu Projektbeginn befürchtet wurde. In der Projektkonzeption hatten wir (Treiber u. a.
1976, S. 175) bereits die institutionellen Rahmenbedingungen als potentielle Restriktio¬
nen angesprochen: „Es ist zu erwarten, daß diese Restriktionen auch die Erfolgswahr-
scheinlichkeit eines optimal individuaüsierten Lehrerverhaltens mindern werden...". Die
vorüegenden Ergebmsse demonstrieren, daß „Minderung" eine eher euphemistische
Umschreibung wäre. Überschreitet man erst einmal die Untersuchung von Unterrichtsva¬
riablen und bezieht man die Rahmen- und Vermittlungsbedingungen schuüschen Lernens
mit ein - wie in diesem Projekt geschehen -, dann ergeben sich z.T. dramatische
Brechungen: z.B. die negative Wirkung egalisierenden Unterrichtsverhaltens auf die
Perzeption aller Schüler bei ungünstiger sozialer Schulklassenzusammensetzung; das
Nicht-Durchbrechen von Auf- und Abschaukelungsspiralen zwischen der Rahmenbedin¬
gung Elternhaus und dem Lernerfolg durch egaUsierangsorientiertes Unterrichtsverhalten
des Lehrers etc. Daraus folgt, daß die Kenntnis der für schuhsche Leistungsegahsierang
kritischen Unterrichtsvariablen aUein keineswegs eme direkte praktische Umsetzung
ermöghcht.
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Die zweite Enttäuschung steUt natürhch das Ergebnis dar, daß Leistungsegaüsierung in
den untersuchten Klassen - schlagwortartig formuüert - nicht durch Verbesserung der
schlechten, sondern durch Verschlechterung der guten Schüler zustandekommt. Diese
Enttäuschung kam überdies gänzhch unerwartet, da wir im Modell des zieleneichenden
Lernens konstitutiv die Kemannahme einer Verbesserung gerade der schwächeren
Schüler postuliert hatten (vgl. Treiber u.a. 1976, S. 176):
„Dieses ModeU kommt vomehmüch lemschwachen Schülem zugute, ohne daß aber für Schüler, die
einer besonderen Förderung, Anregung und Unterstützung durch den unterrichtenden Lehrer nicht
oder in weitaus geringerem Ausmaß bedürfen, eine Beeinträchtigung oder Schädigung... befürchtet
werden müßte."
Die Projektergebnisse haben hier weitgehend desülusionierend gewirkt: die Reduzierang
von Leistungsdifferenzen ist, zumindest in den von uns untersuchten Schulklassen, zu
einem großen TeU das Ergebnis einer sich im Zeitverlaufverschlechternden Leistungsent¬
wicklung besserer Schüler, weü gerade diese Grappe eine für sie nur suboptimale
Instruktion erhält, während schlechtere Schüler z. B. durch gesenkte Leistungserwartun¬
gen und ein reduziertes Unterrichtstempo bei „guter Laune" gehalten werden, ohne aber
dadurch zu einer besseren Ausnutzung der ausschlaggebenden mediativen Variablen (wie
aktive Lernzeit oder Vorkenntnisse) zu kommen.
(2) Projektinterne Konsequenzen: Diese beiden Enttäuschungen hatten zunächst einmal
Konsequenzen für die Projektdurchführung. Es entfiel nämüch der geplante dritte Schritt,
die Umsetzung des ErklärungsmodeUs in ein Training zur Optimierung des Lehrerverhal¬
tens.
Über die Durchführbarkeit dieses Schrittes hatten wir von Anfang an Zweifel, aUerdings
nur im Hinbück auf die untersteUte Handlungswirksamkeit der zu vermittelnden oder zu
verändernden Kognitionen („subjektiven Theorien") beim Lehrer. Denn die Trainings¬
konzeption ging von solchen handlungsleitenden Kognitionen aus, die es in Richtung auf
stärker individuahsierangsorientierte Konzepte zu verändern galt. Für den FaU aber, daß
sich das Lehrerverhalten empirisch vorwiegend als Reagieren auf „Sachzwänge" (wie
situative Umstände, schuhsche Kontextvariablen, kogmtive Aneignungsmöghchkeiten
auf der Schülerseite) dargesteUt hätte, wäre der geplante Trainingsansatz wegen des
Mangels an handlungsleitenden Kognitionen undurchführbar geworden. Doch diese
Befürchtung war unnötig: Einige Folgestudien, die anstehe des Trainingsprojekts durch¬
geführt wurden, konnten durchaus kogmtive Voraussetzungen des Unterrichtshandelns
von Lehrem rekonstruieren (vgl. Treiber 1980 d, 1981 d) und für diese, zumindest im
konelativen Überprüfungsverfahren, eine handlungssteuernde Funktion sichern (Trei-
ber/Groeben 1981).
Die berichteten erwartungswidrigen Ergebnisse machten die Durchführung des geplanten
Trainingsansatzes aUerdings sinnlos. Dabei spielte die Begrenzung der Wirksamkeit des
Unterrichtsverhaltens von Lehrem durch die institutionellen Rahmenbedingungen eine
untergeordnete Rolle. Ausschlaggebend war vielmehr das Scheitern des Versuchs,
exemplarische „ModeU-Lehrer" zu finden, die mit identifizierbaren didaktischen Maß¬
nahmen die von uns erwarteten Egaüsierangsziele eneichten. Die von uns beobachteten
Egalisierangseffekte (Schüeßen der Schere zwischen schlechteren und besseren Schülem
durch Verschlechterung der besseren Schüler) entsprechen ganz und gar nicht der
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pädagogischen Idee des Chancenausgleichs. Daraus zogen wir die Konsequenz, das
ursprüngliche Ziel der dritten Projektphase aufzugeben, nämhch egalisierangsmotivierte
Lehrer mit unzureichendem Wissen über Egaüsierangsstrategien durch den Hinweis auf
das Verhalten exemplarischer ModeU-Lehrer in den Stand zu versetzen, ähnhches zu
leisten.
Diese Entscheidung bedeutet jedoch nicht, daß man gegenüber der hier enttäuschenden
Schulwirküchkeit bestimmte Zielvorgaben einfach aufgibt und in einen naturalistischen
Fehlschluß verfäüt. Ein solcher läge vor, wenn man die festgesteUte, nicht optimale
Egaüsierangsform z.B. als die dem Lehrer in unserem Büdungssystem einzig mögüche
überinterpretieren und damit akzeptieren würde. Dies darf nicht die Folgerung aus den
berichteten Ergebnissen sein. Die kritische Reflexion kann und muß vielmehr in zwei
Richtungen gehen; zum einen als Kritik gegenüber den Egalisierungsprozessen und
-effekten, wie sie in diesem Projekt festgesteUt wurden, zum anderen aber auch in Form
einer kritischen Reanalyse der theoretischen Postulate und Annahmen des Konzepts
„Chancenausgleich durch Individuaüsierung".
(3) Forschungsmethodbche Folgerungen: Die im Projekt herangezogenen theoretischen
ModeUe eignen sich besser für Beschreibungen und Erklärungen der Lernerfolge bega¬
bungsstärkerer als begabungsschwächerer Schüler; jedenfaUs hat sich mit den verwende¬
ten Beschreibungsinstramenten und Erklärungsansätzen die Leistungsentwicklung der
guten Schüler im Vergleich zu derjenigen schlechter Schüler besser rekonstruieren lassen.
Künftige Beschreibungs- und Erklärangsversuche soUten sich daher vor aUem auf die
Leistungsentwicklung der schwächeren Schüler konzentrieren, um so die mangelnde
Erklärungsstärke des derzeitigen Angebots an Interaktions- und Instruktionstheorien für
den Problembereich zu verbessern, der mit dem Konzept „Chancenausgleich durch
Leistungsegalisierung" eigenthch gemeint ist: die Förderung der schwächeren Schüler.
Das erscheint aUerdings nur sinnvoU, wenn man auch methodologisch die Einbettung des
potentiell leistungsegalisierenden Unterrichtsgeschehens in die institutioneUen Rahmen¬
bedingungen berücksichtigt. Die festgesteUte Begrenzung der Wirksamkeit von unter¬
richtUchen Instrumentalvariablen für die Leistungslegaüsierung enthält ja auch die
Mögüchkeit positiver Folgerungen: Man kann z.B. den bemühten Lehrer von dem
dysfunktionalen Drack unreaüstischer Anforderungen an sein proaktives Individuahsie-
rungsverhalten befreien. Dazu ist aber eine weitere und präzisere Abklärung eben dieser
begrenzenden institutionellen Rahmenfaktoren nötig; das gut natürUch in noch stärkerem
Maße für die komplementäre Konsequenz, den Wirkungsspielraum egalisierender Unter¬
richtsprozesse auf lange Sicht etwa durch die Veränderung solcher Rahmenbedingungen
zu erhöhen. Dem nach unseren Ergebnissen dabei zu berücksichtigenden komplizierten
Bedingungsgefüge werden die bisherigen (z.B. block-rekursiven) AnalysemodeUe nicht
gerecht; sie überschätzen in der Regel die Bedeutung der von ihnen jeweUs thematisierten
EinflußqueUe (z.B. Unterricht, Elternhaus oder Schülerperson). Angemessener erschei¬
nen netzwerkartige BedingungsmodeUe, in die mehrere gleichzeitig und nacheinander
wirksam werdende Determinanten kognitiven Leistungsfortschritts eingebaut sein
müssen.
Aber auch für die Binnenstraktur der Egahsierungskonzeption scheint eine Reformulie-
rung nötig zu sein. Das Projekt hat gezeigt, daß Leistungsegahsierang auch das Ergebnis
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mangelnder, unzureichender oder fehlender Instraktionsbemühungen von Lehrem sein
kann, denen z.B. die sozio-emotionale Befindhchkeit gerade ihrer schwächeren Schüler
wichtiger ist als das Bereitstehen eines für den Leistungsfortschritt notwendigen Instruk¬
tionsangebots. Und komplementär dazu führt ein primär auf Quahfikation der besseren
Schüler ausgerichteter Unterricht zwar zu einem Aufrechterhalten oder sogarVergrößern
der Leistungsschere zwischen diesen und den schwächeren Schülem, bietet aber letzteren
gleichwohl - absolut gesehen - mindestens gleich gute, tendenzieU sogar bessere Lernbe¬
dingungen und führt sie dadurch auf ein wenigstens gleich hohes Leistungsniveau, wie es
von schwächeren Schülem in egaüsierten Klassen eneicht wird. Das macht deuthch, daß
die ausschheßhche Konzentration auf das Kriterium der Egalisierung unter Umständen
gerade die konstraktiven, weiterführenden Entwicklungsmöghchkeiten des Individua-
üsierungskonzepts übersehen könnte. Für zukünftige Analysen sind deshalb von vornher¬
ein mehrkriteriale ErklärungsmodeUe erforderhch.
(4) KonzeptuelkrAmblick: In der gleichzeitigen Berücksichtigung mehrerer Kriterien des
Unterrichtserfolges hegen auch die wichtigsten konzeptueUen Reformkonsequenzen für
die Konzeption „Chancenausgleich durch Individuahsierung". In den Projektergebnissen
faUen die beiden Aspekte „absolute Leistungssteigerung" und „Verminderung der
Leistungsvarianz (auf Schulklassenebene)" auseinander: Klassen mit geringer Leistungs¬
streuung eneichen die Egalisierung durch LeistungsabfaU (besonders der besseren, aber
tendenzieU auch der schwächeren Schüler, nicht-egalisierte Klassen eneichen den Lei¬
stungsanstieg (vor allem der besseren, aber tendenziell auch der schwächeren Schüler) auf
dem Hintergrund der unveränderten Leistungsschere. Gerade dieses Auseinanderfallen
aber macht unmittelbar einsichtig, daß im Konzept der Chancengleichheit beide Ziel¬
aspekte konstitutiv gemeint sind. Egalisierung ergibt in Richtung auf Chancengleichheit
erst einen Sinn, wenn sie auf bestimmten (festzulegenden) absoluten Leistungsfortschrit¬
ten, aufeinem „absoluten Sockelniveau" (Heckhausen 1981, S. 59) aufbaut. Man könnte
die vorhegenden Ergebmsse sogar radikal so interpretieren, daß der Egaüsierung von
Leistungsunterschieden im Vergleich zu anderen Zielsetzungen des Unterrichts eine eher
zweitrangige Bedeutung zukommt; das hieße, in Zukunft z.B. zu untersuchen, wie sich
Chancenausgleich als erwünschter Nebeneffekt einer auf andere Unterrichtsziele gerich¬
teten Klassenführung (z.B. maximale Verbesserung der Leistungen möghchst vieler
Schüler) eneichen läßt. Doch muß eine solche dezidierte Gewichtung zunächst noch
offenbleiben. Unter sachlogischen Gesichtspunkten läßt sich aber zumindest eine Reihen¬
folge konzipieren (vgl. Heckhausen 1981, S. 60): Am Anfang soUte zunächst ein
absolutes Sockelniveau gesichert werden, und zwar unter Berücksichtigung des Bedürftig¬
keitsprinzips, d.h. durch ZuteUung des größeren Unterrichtsaufwandes für die leistungs¬
schwächeren Schüler; danach wäre das Leistungsprinzip (zur Vergabe weiterführender
BUdungschancen) zu realisieren. Es wird Aufgabe zukünftiger empirischer Forschung sein
zu prüfen, in wie großen und häufigen Regelkreisschleifen ein solches Nacheinander zur
optimalen Verwirkhchung von Leistungsmaximierang und -egalisierung zu realisieren ist.
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